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Résumé
Via une méthodologie qualitative apparentée à une étude de cas (Passeron & Revel, 
2005), nous tentons de saisir de quelle(s) manière(s) certains éléments de l’épistémologie 
pratique d’un professeur de maternelle en école française s’actualisent dans une séquence 
de mathématiques qu’il a conçue et menée. Nous ancrons nos analyses dans la théorie de 
l’action conjointe en didactique (Sensevy, 2007, 2011) et plaçons la focale d’observation 
sur la pratique enseignante, relativement aux enjeux de savoir.
Nos analyses didactiques établissent une dynamique entre les normes profession-
nelles et l’épistémologie pratique du professeur. Saisir cette dynamique nous permet alors 
de mieux comprendre les tensions entre le collectif et l’individuel qui traversent le métier 
d’enseignant en école française.
Mots-clés : Épistémologie pratique, déterminants de l’action enseignante, école mater-
nelle, mathématiques, normes professionnelles
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Abstract
Using a qualitative methodology related to a case study (Passeron & Revel, 2005), we try 
to grasp in what way (s) some of the elements of the practical epistemology of a French 
pre-school teacher are updated in a sequence of mathematics he designed and conducted. 
We anchor our analysis in the joint action theory in didactic (Sensevy, 2007, 2011) - and 
we focus our observation on teaching practice in relation to knowledge at stake.
Our didactical analyses establish a dynamic between professional standards and 
practical epistemology of the teacher. Grasping this dynamic allows us to better understand 
the tensions between the collective and the individual, in the teaching profession in France.
Keywords: determinations of the teaching action, kindergarten, mathematics, practical 
epistemology, professional standards
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Introduction et problématique
L’école française est particulièrement différenciatrice (Pisa, 2012) : elle réussit avec les 
élèves forts, mais en revanche elle peine à aider ceux qui rencontrent des difﬁ cultés. 
L’enjeu de notre programme de recherche consiste, par une méthodologie qualitative, à 
déceler et à établir certaines des conditions qui favorisent la construction ou le renfor-
cement de ces inégalités scolaires, spéciﬁ quement lors de temps d’aide ordinaire1 dans 
les classes. Si des travaux en sociologie de l’éducation (Rochex & Crinon, 2011) se sont 
intéressés à cette question, nous nous situons, pour notre part, dans une perspective réso-
lument didactique, qui considère les difﬁ cultés d’apprentissage comme « la résultante de 
la rencontre de l’élève et du système didactique au sein duquel celui-ci est plongé pour 
apprendre » (Martin & Mary, 2010, p. 230). Nous nous démarquons alors des approches 
cognitives et psychologiques où la centration sur les caractéristiques des élèves, voire de 
leurs familles, minimise la fonction du savoir. À l’instar de Giroux (2007), nous consi-
dérons que ces caractéristiques, majoritairement exprimées en termes de déﬁ cit du côté 
de l’élève et en termes d’habiletés professionnelles du côté de l’enseignant, sont surdi-
mensionnées dans l’analyse des rapports enseignement/apprentissage. Nous rejoignons 
également les travaux de Roiné (2009) qui tendent à expliquer la persistance des inéga-
lités scolaires par l’idéologie mentaliste qui domine dans le discours des enseignants et 
s’actualise dans leurs pratiques (Giroux, 2013). Cette idéologie impose l’idée que les 
inégalités scolaires trouveraient leur origine dans les processus psychologiques ou men-
taux. Comme le précise Giroux (2010), « il nous semble en effet que la didactique doit 
éviter que la perspective « mentaliste » de l’enseignement à l’égard des élèves se déplace 
pour interpréter les pratiques des enseignants » (p.155).
C’est donc le caractère différenciateur des pratiques enseignantes, et plus préci-
sément l’étude des aménagements et des réaménagements des milieux de l’étude dans 
le contexte de l’aide aux élèves en difﬁ culté d’apprentissage, qui représente depuis 
plusieurs années la focale de notre recherche. Nos principaux résultats, issus d’études 
précédentes qui portent sur une douzaine d’études de cas à différents niveaux de l’école 
primaire française (Marlot & Toullec-Thery, 2011; Toullec-Théry & Marlot, 2012; 2013), 
montrent que, la plupart du temps, les professeurs étudiés régulent l’activité des élèves 
1 L’aide ordinaire est celle qui est dispensée par un maître non spécialisé, le plus souvent par le maître de la classe.
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en se conformant plutôt à leurs représentations de ce qu’il faut faire pour aider et non en 
s’appuyant sur une analyse épistémique2 du savoir en jeu. Il existerait ainsi une « cécité 
sur les propriétés didactiques des situations d’enseignement » (Giroux, 2013, p. 63). Cette 
absence d’analyse épistémique de la part de ces enseignants, lorsqu’ils conçoivent leur 
séquence d’enseignement est, pour nous, une des raisons qui les conduit régulièrement à 
une forme de pilotage par la tâche, passant sous silence les enjeux de l’apprentissage. Il 
se produit alors fréquemment une déconnexion des tâches entre elles, ce qui génère une 
économie des savoirs ciblés (Giroux & De Cotret, 2001), donc un éloignement qui peut 
aller jusqu’à leur évanouissement (Giroux, 2004; Toullec-Théry, 2006). De l’ensemble de 
nos études, il ressort que, le plus souvent, avec les élèves en difﬁ culté, la priorité est don-
née au maintien artiﬁ ciel du lien didactique aﬁ n de préserver la place et la face du pro-
fesseur comme celles des élèves. Les transactions didactiques attendues (dans lesquelles 
l’objet transactionnel est le savoir) sont remplacées par des simulacres où la ﬁ nalité des 
interactions est la production de formats scolaires stéréotypés (Marlot & Toullec-Théry, 
2011). D’un point de vue didactique, nous observons alors un dysfonctionnement du 
contrat didactique que l’on repère sous la forme d’un effet Topaze ou d’un effet Jourdain; 
soit que l’enseignant induise fortement la réponse, soit qu’il déclare un savoir là où il ne 
s’en est pas produit.
De plus, les formes de régulation de l’activité des élèves que mettent en place les 
enseignants que nous avons étudiés, peuvent parfois produire un allongement du temps 
de l’enseignement et non pas un surcroît de temps d’apprentissage3 pour l’élève. En effet, 
devant chaque échec, l’enseignant se sent contraint de reprendre l’apprentissage dans sa 
totalité jusqu’à atteindre la forme de savoir attendue. Par ailleurs, le temps d’enseigne-
ment est encore davantage accru par la concentration sur les savoirs de bas niveau taxo-
nomique. Dans les cas étudiés, les professeurs ont ainsi tendance à orienter les élèves vers 
des procédures de plus bas niveau qui reviennent à simpliﬁ er la tâche. Cet allongement 
2 L’analyse épistémique représente le travail préalable sur le savoir à enseigner que conduit le professeur lors de 
la conception de la séquence d’enseignement. Cette analyse vise à déceler les obstacles potentiels que pourraient 
rencontrer les élèves face à ce nouveau savoir.
3 Dans ce travail, nous faisons la distinction entre, d’une part, le temps de l’enseignement, c’est-à-dire le temps dont 
disposent les enseignants pour enseigner (diffuser les objets d’apprentissage) et d’autre part, le temps de l’appren-
tissage, c’est-à-dire celui dévolu aux élèves où ces derniers, au travers des transactions didactiques, font l’expé-
rience de différentes stratégies d’apprentissage. 
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du temps se voit également renforcé lorsque l’aide est dispensée dans des groupes res-
treints d’élèves homogènes faibles où l’on assiste à une forte individualisation du tra-
vail et de la relation à l’élève. Le temps de l’aide est alors le plus souvent chronophage, 
au lieu d’être véritablement chronogène, c’est-à-dire générateur de temps didactique4, 
autrement dit, d’apprentissage.
Cet allongement du temps de l’enseignement peut être mis en perspective avec le 
phénomène de ralentissement du temps didactique (Cherel, 2005; Giroux, 2007) observé 
dès lors qu’il est question d’élèves en difﬁ culté d’apprentissage. Ces auteurs attribuent 
ce ralentissement à un ensemble de phénomènes didactiques que nous avons, pour partie, 
observé dans nos propres travaux (Marlot & Toullec-Théry, 2011; Toullec-Théry & 
Marlot, 2013) et que nous remobiliserons lors de la discussion des résultats de l’étude de 
cas développée dans cet article; notamment le phénomène de segmentation des savoirs, 
celui du déﬁ lement des objets de savoir, celui du caractère directif de l’enseignement, 
celui de l’algorithmisation et celui de l’économie de l’exposé des savoirs (Favre, 1997; 
Cherel, 2005; Giroux et René de Cotret, 2001; René de Cotret et Giroux, 2003; René de 
Cotret et Fiola, 2006).
Nos recherches actuelles poursuivent cette compréhension de l’origine des difﬁ -
cultés que peuvent rencontrer certains enseignants, mais plus spéciﬁ quement dans la mise 
en place des situations d’aide, alors même qu’ils les pensent et les organisent. Au-delà 
des causes déclinées plus haut, nous souhaitons vériﬁ er l’hypothèse selon laquelle cer-
taines des représentations individuelles des professeurs pourraient relever essentiellement 
de normes professionnelles et donc, d’une dimension collective. La notion de « norme 
professionnelle » a été largement abordée par les sociologues (Van Zanten, 2001; Tardif 
& Lessard, 2005) ou encore par les tenants de l’analyse de l’activité (Ria, 2004; Saujat, 
2002), notamment au travers de la notion de dilemme que peuvent rencontrer les ensei-
gnants dans l’exercice de leur métier. Ces normes prennent corps au sein du collectif 
d’enseignants, à partir de l’appropriation-interprétation des prescriptions primaires ou 
secondaires (Daguzon & Goigoux, 2007) et participent ainsi à la déﬁ nition d’un genre de 
4 Le temps didactique (Chevallard, 1985) correspond à l’avancée chronologique des éléments du savoir enseigné. 
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métier5, comme le genre du métier d’enseignant de maternelle en école française, tel qu’il 
sera étudié dans cet article. Pour nous, ces normes se traduisent sous forme de règles de 
conduite, de manières de faire, et sont l’expression de certains principes qui font valeur.
Ce travail se propose de caractériser cette notion de norme professionnelle d’un 
point de vue didactique, c’est-à-dire en plaçant la focale d’observation sur la pratique 
enseignante relativement aux enjeux de savoir. Dans cet article, nous nous intéresserons à 
une séquence d’enseignement-apprentissage réalisée par une enseignante d’école mater-
nelle, en France, avec des élèves de 5-6 ans, scolarisés en grande section6. Nous allons 
tenter de saisir de quelle(s) manière(s) certaines de ses représentations s’actualisent dans 
la séquence qu’elle a conçue et mise en œuvre, ce qui revient à étudier ﬁ nement l’origine 
et la nature des déterminations pesant sur son action.
Cadre théorique
Nos recherches s’ancrent dans une approche comparatiste et plus spéciﬁ quement dans la 
théorie de l’action conjointe en didactique TACD (Sensevy, 2007, 2011). Dans le cadre 
de cette théorie, l’action du professeur peut être décrite, en situation, sous la forme d’un 
modèle qui associe quatre types d’action : déﬁ nir, dévoluer, réguler, institutionnaliser. 
Un certain nombre de déterminations pèse sur ces actions et les choix opérés par l’ensei-
gnant. Parmi ces déterminations, les prescriptions primaires et secondaires jouent un rôle 
majeur. En effet :
Dans les métiers de l’enseignement, la prescription est constituée de tout ce que 
l’institution scolaire déﬁ nit et communique au professeur pour l’aider à conce-
voir, à organiser et à réaliser son travail : les programmes d’enseignement et 
autres instructions ofﬁ cielles, les lois et règlements de la fonction publique d’État, 
5 « Le genre est en quelque sorte la partie sous-entendue de l’activité, ce que les travailleurs d’un milieu donné 
connaissent et voient, attendent et reconnaissent, apprécient ou redoutent; ce qui leur est commun et qui les réunit 
sous des conditions réelles de vie; ce qu’ils savent devoir faire grâce à une communauté d’évaluations présuppo-
sées, sans qu’il soit nécessaire de spéciﬁ er à nouveau la tâche chaque fois qu’elle se présente. C’est comme “ un 
mot de passe ” connu seulement de ceux qui appartiennent au même horizon social et professionnel » (Clot et Faïta, 
p. 11, http://psycho.univ-lyon2.fr/sites/psycho/IMG/pdf/texteclot4.pdf).
6 Troisième et dernière année de l’école maternelle française
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l’évaluation du travail enseignant réalisée par les inspecteurs de l’Éducation natio-
nale, l’évaluation des acquisitions des élèves, etc. Cet ensemble constitue ce que 
nous appelons la prescription primaire du travail pour la distinguer d’une pres-
cription secondaire émanant des instituts de formation professionnelle (Goigoux, 
2002, p. 80)
Pour autant, la prescription secondaire n’est pas seulement le fait des instituts de 
formation, mais également le fait des équipes d’encadrement, des éditeurs de manuels 
scolaires et des équipes pédagogiques. La prescription secondaire, à notre sens, est le 
résultat soit d’une réappropriation de la prescription primaire par ces différents acteurs de 
l’école, soit d’une diffusion dans la sphère éducative de certaines théories de la connais-
sance et de l’apprentissage, voire de certaines idéologies ancrées dans des contextes 
culturels, sociohistoriques et ainsi fortement soumis à des effets que l’on pourrait quali-
ﬁ er « de mode7 ».
L’enjeu de cette étude est donc de décrire et d’analyser, dans les pratiques effec-
tives d’une professeure, la manière dont ces prescriptions primaires et secondaires 
agissent en tant que normes professionnelles.
Au-delà des prescriptions, nous savons aujourd’hui que la forme scolaire8 déter-
mine les modalités d’organisation des pratiques (Vincent, 1994) et par là même les 
pratiques enseignantes et donc ce que les élèves apprennent. Ainsi, à l’école maternelle 
française, la forme scolaire de l’atelier est aujourd’hui tout à fait généralisée et « ne pas 
y recourir est presque devenu impensable, à tel point que 99 % des enseignants inter-
rogés par G. Brougère durant l’année scolaire 1984-1985 9déclaraient y avoir recours » 
(Joigneaux, 2009). Nous verrons, dans les analyses qui suivent, que cette organisation en 
atelier a une incidence directe sur les types d’apprentissage réalisés par les élèves.
7 Comme par exemple actuellement, en France, la propension — dans le cadre de la démarche d’investigation scien-
tiﬁ que à l’école et au collège — à mobiliser les élèves autour de débats aﬁ n d’activer le conﬂ it socio cognitif, source 
de déstabilisation et donc, de révision des conceptions erronées. Au mieux, les choses se passent ainsi, au pire nous 
assistons à des débats d’opinion où les élèves n’ont pas rencontré les conditions qui leur permettent de construire 
des arguments. (Marlot & Morge, à paraître)
8 Guy Vincent (1994) a formalisé le concept de forme scolaire pour désigner le mode d’organisation spéciﬁ que à 
l’école tel qu’il s’est peu à peu imposé au ﬁ l du temps (espace-temps spéciﬁ que, regroupements par âge, savoirs 
découpés et classés et disciplines…). 
9 Et nous pouvons ajouter qu’il en est toujours de même aujourd’hui ; ce qui conforte l’idée d’une certaine pérennité 
de la forme scolaire, nettement moins empreinte, cette fois-ci, de tout effet de mode. 
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Enﬁ n, dans le but de mettre au travail la notion de norme professionnelle, nous 
convoquons la notion d’épistémologie pratique (Sensevy & Mercier, 2007; Marlot, 2009, 
Marlot & Toullec-Théry, 2011; Toullec-Théry & Marlot, 2013). Cet outil théorique, issu 
de la TACD, permet au chercheur d’accéder à une intelligibilité plus dense des pra-
tiques enseignantes. C’est une épistémologie dans le sens où il s’agit de la théorie de la 
connaissance de l’enseignant, issue des connaissances qu’il a construites au cours de sa 
formation et de son expérience professionnelle, sur le métier, les savoirs à enseigner, la 
difﬁ culté scolaire, etc. Cette épistémologie est aussi pratique parce qu’ « elle est produite 
pour la pratique, comme réponse générique aux multiples problèmes qu’elle [la pratique] 
révèle » (Sensevy, 2007, p. 38). Cette épistémologie pratique est donc à voir comme un 
ensemble d’éléments que l’on pourrait répartir en deux catégories distinctes :
 la première catégorie concerne les éléments qui préexistent à la situation d’aide, 
sorte d’arrière-fond, et qui se traduisent dans la mise en œuvre de formes pra-
tiques et de modes de régulation, habituellement en usage chez ce professionnel. 
Dans le même sens, nous pouvons citer les travaux de Deblois (2009; 2010a; 
2010b) qui montrent de quelle manière la sensibilité des enseignants oriente leurs 
préoccupations, puis le choix des interventions lorsqu’ils étudient les productions 
de leurs élèves.
 La seconde catégorie concerne les éléments sélectionnés par la situation elle-
même. Tout se passe alors comme si certains aspects de la situation convoquaient 
certains éléments d’épistémologie pratique, plutôt que d’autres. (Toullec-Théry & 
Marlot, 2013)
Parce qu’ils sont en partie implicites, les éléments d’épistémologie pratique sont 
inférés par les chercheurs. Pour cela, nous croisons le discours professoral avec l’analyse 
didactique de ses pratiques effectives. Nous accédons alors à une compréhension afﬁ née 
des déterminations de l’action de ce professeur (Toullec-Théry & Marlot, 2013). Ainsi, en 
accord avec Amade-Escot (2014), nous considérons que ce positionnement de chercheur 
fait rupture avec des analyses exprimées en termes de manques du côté des professeurs 
et met la focale, non pas sur ce qu’il faudrait savoir pour enseigner, mais sur ce qui est 
véritablement à l’œuvre dans les pratiques effectives.
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Cadre méthodologique
Notre analyse se fonde sur une étude de cas (Passeron & Revel, 2005). C’est donc à la 
singularité de la situation d’enseignement-apprentissage et à sa mise en intrigue10, que 
nous sommes particulièrement sensibles. Cette singularité peut être appréhendée dans 
toute son épaisseur grâce à la mobilisation de diverses formes de narration de la situation 
observée. Du point de vue de nos méthodes d’analyse, cela revient à considérer ensemble 
et de manière synoptique des niveaux d’échelle différents, soit une forme d’analyse 
multiscalaire : de l’analyse didactique d’épisodes et d’énoncés spéciﬁ ques à un niveau 
micro, en passant par la description de la séquence d’enseignement-apprentissage et 
des intentions du professeur à un niveau méso, mais aussi par la dimension macro des 
prescriptions primaires que sont les circulaires et lois, des prescriptions secondaires qui 
regroupent les traductions des textes par les différents acteurs de l’école ainsi que des 
éléments afférents à la forme scolaire. C’est la mise en regard de ces différents niveaux 
d’analyse et la confrontation systématique des informations qu’ils apportent qui permet-
tront de mieux comprendre ce qui a pu constituer l’arrière-plan des actions de cette ensei-
gnante de grande section de maternelle. La séquence d’enseignement a été intégralement 
ﬁ lmée et certains épisodes transcrits. L’entretien post-séance a permis à l’enseignante de 
s’exprimer sur ses intentions initiales et sur les écarts qu’elle a repérés lors de la pratique 
effective. Un ensemble de documents institutionnels que sont les programmes et les rap-
ports de l’inspection générale11 ainsi que les traces de l’activité des élèves ont été réunis.
10 L’intrigue didactique est une forme de narration de l’action conjointe qui adopte le point de vue du savoir en jeu et 
qui utilise (selon le niveau de l’analyse), soit le langage naturel de l’action, soit le langage théorique de la modéli-
sation du jeu. La mise en intrigue rend compte de la construction de la connaissance telle qu’elle s’établit lors des 
transactions didactiques entre le professeur et les élèves. 
11 L’Inspection générale de l’Éducation nationale (IGEN) est un corps d’inspection qui exerce, sous l’autorité directe 
du ministre, une mission générale « de contrôle, d’étude, d’information, de conseil et d’évaluation ». La compé-
tence des inspecteurs est donc très large. L’IGEN joue un rôle important dans l’élaboration et l’application des 
programmes scolaires, dans l’examen et la diffusion des pratiques pédagogiques. 
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Analyse didactique multiscalaire
Présentation du contexte de la séquence : Analyse méso-didactique
L’enseignante de cette classe est chevronnée, elle exerce depuis plus de trente ans, essen-
tiellement en école maternelle. La séquence d’apprentissage qu’elle a conçue de manière 
autonome, cible le partage de collections d’objets dont les éléments sont d’abord dépla-
çables, puis ne le sont plus.
La séquence s’organise selon trois temps :
1. En classe : sans manipulation préalable, l’enseignante propose à l’ensemble des 
élèves une situation de partage de billes, présentée sur une ﬁ che photocopiée dont 
nous avons reproduit l’en-tête ci-dessous. Cette tâche est échouée par la moitié 
des élèves.
Approcher les quantités et les nombres
PARTAGER UNE QUANTITÉ
Compétences : comparer des quantités, résoudre des problèmes portant sur les quantités
Objectifs : résoudre une situation-problème portant sur le partage équitable d’une quantité 
Voici 15 billes : partage-les pour que les trois enfants aient tous le même nombre de 
billes. Dessine les billes dans les sacs de chaque enfant. 
2. En atelier : l’enseignante conduit plusieurs situations de distribution de bonbons 
avec un groupe hétérogène de cinq élèves.
3. En séance d’aide : deux séances spéciﬁ ques sont menées par l’enseignante pour 
deux élèves, [Lé] et [Ew], qu’elle a pressentis comme étant en grande difﬁ culté, 
dans la mesure où ils ont échoué lors des deux phases précédentes.
Le tableau ci-dessous donne à voir la succession temporelle de la séquence les 
différentes phases observées (colonne 1), la conﬁ guration des différentes situations pro-
posées par le professeur (colonne 2) et pour chaque situation, les supports utilisés par les 
élèves (colonne 3).
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Tableau 1 : Chronologie de la séquence et conﬁ guration des différentes situations propo-










Situation 0 : Situation de 
partage sur une ﬁ che A4




Situation 1a : Distribu-
tion d’une collection de 
bonbons de trois couleurs 
entre quatre élèves
 Distribution 1 : 20 
bonbons de trois 
couleurs / quatre 
élèves
 Distribution 2 : 23 
bonbons de trois cou-
leurs / quatre élèves
Situation 1b : Distribu-
tion d’une collection de 
16 bonbons (trois cou-
leurs) à quatre ﬁ gurines 
Playmobil
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Deux élèves : EW et Lé
Temps 2
Situation 2a : 
Distribution d’une 
collection de18 bonbons 
(trois couleurs) à trois 
ﬁ gurines Playmobil
Situation 2b : 
Distribution de 18 
bonbons de trois couleurs 
différentes à trois person-
nages sur une feuille A3
Situation 2c : Partage 
de 15 billes entre trois 
personnages
AIDE séance 2
Deux élèves : EW et Lé
Temps 3
Situation 3a : Partage 
de 15 billes entre trois 
personnages
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Une première analyse de ce synopsis montre certaines régularités. Ces dernières nous 
permettent de comprendre la logique qui a animé le professeur dans la conception des 
différentes situations. Plusieurs éléments remarquables se dégagent :
 la reprise systématique de la dernière situation proposée lors de chaque séance, 
au début de la séance suivante (Situation 1b = situation 2a; puis situation 2c = 
situation 3a). Avec cet agencement de situations, apparaît alors un motif quasi 
rythmique qui structure le temps et donne des repères formels aux élèves. Ainsi, 
ce cadre à valeur structurante permet de réinscrire une connaissance déjà éprou-
vée dans un passé proche et de montrer qu’elle est connue de tous. (Amigues & 
Zerbato-Poudou, 2009)
 le passage progressif et alterné de situations de distribution d’objets déplaçables 
(entre élèves ou à des ﬁ gurines Playmobil) à des situations de répartition d’objets 
non déplaçables sur une feuille (destinés à des personnages dessinés), dans le cadre 
de l’atelier en classe ou dans le cas de l’aide. Nous retrouvons ici la progression de 
type « concret/imagé/abstrait » qui semble être un modèle pédagogique largement 
répandu dans l’enseignement des mathématiques aux jeunes élèves12.
 la surreprésentation du nombre 5, résultat de la situation de référence (15/3 = 5) 
introduite trois fois (T0, T2, T3), mais aussi des deux premières distributions (1a, 
distribution 1 et distribution 2). Le professeur propose ainsi aux élèves des opé-
rations sur des collections qui mettent en jeu des nombres qui relèvent du même 
ordre de grandeur. Cette réduction de la variable numérique peut être analysée 
comme une simpliﬁ cation de la tâche dans le but d’aider les élèves, mais peut 
également diriger leur attention vers des signes non pertinents (le nombre 5).
 le choix de trois couleurs différentes pour les bonbons qui doit également faire 
signe aux élèves. En effet, ces trois couleurs représentent pour le professeur un 
moyen d’aide à une distribution équitable. C’est le cas lorsqu’il s’agit de distri-
buer la collection à trois ﬁ gurines Playmobil, même si cette aide rend caduque 
toute opération sur le nombre puisqu’il sufﬁ t d’attribuer la collection de bonbons 
d’une même couleur à un Playmobil. En revanche, lorsqu’il s’agit de distribuer les 
bonbons à quatre Playmobil, les trois couleurs ne jouent plus comme une aide.
12 Comme on le voit dans les préconisations relatives à la méthode de Singapour (http://www.lalibrairiedesecoles.com/
methode-singapour)
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Zoom sur les deux situations d’aide : Analyse microdidactique
Nous focalisons, dans cette partie, l’analyse sur les deux situations d’aide successives que 
l’enseignante met en place avec [Ew] et [Lé], élèves qui ont échoué précédemment (ﬁ che 
et atelier) et nous mettons l’accent sur les réaménagements qu’elle propose.
Dans la situation d’aide 1, l’enseignante met en place une progression de type 
« concret/imagé/abstrait ». Trois « aides » sont mobilisées : la conservation de l’espace de 
la feuille sous format A3; la conservation des valeurs numériques (18 bonbons/3 person-
nages) et la conservation des trois couleurs des bonbons (réf. tableau 1). Puis, elle fait 
émerger deux techniques d’attribution, celle des traits et celle des couleurs. En réponse à 
la question « comment on va faire pour donner autant de bonbons à chaque Playmobil », 
[Lé] propose de faire des traits. Le professeur se saisit immédiatement de cette proposi-
tion, sans vériﬁ er ce que faire des traits signiﬁ e pour [Lé] : « On peut faire des traits, alors 
je vous ai apporté de quoi faire des traits ». Le fait qu’elle ait prévu le matériel montre 
qu’elle avait anticipé cette technique en amont. Enﬁ n, lorsque l’enseignante réintroduit la 
ﬁ che de référence (T0), elle essaie de faire imaginer aux deux élèves une autre technique 
que celle des traits. C’est la technique des couleurs, implicitement suggérée lorsque le 
professeur avait proposé des bonbons de trois couleurs différentes. Elle fait émerger le 
mot « couleur », comme si ce mot sufﬁ sait à lui seul à convoquer la technique des cou-
leurs : « Ah ben voilà ! Les couleurs ! Là, elles sont grises les billes, mais d’habitude elles 
sont de toutes les couleurs. Peut-être avec les couleurs on pourrait s’aider ».
Dans la situation d’aide 2, l’enseignante réintroduit la ﬁ che de référence. Elle 
demande alors à [Ew] d’utiliser la technique des traits et à [Lé] celle des couleurs. Le 
résultat ﬁ nal laisse penser qu’[Ew] a réussi mais, si on analyse sa procédure, on s’aper-
çoit que c’est le « 5 » en tant que bonne réponse supposée qui est toujours mobilisé. Il a 
mis « 5 » billes dans le premier paquet, puis 5 dans le second, puis 5 dans le troisième. Il 
semble prisonnier d’un signe qui fait écran à une possible mobilisation cognitive. S’il y a, 
du point de vue de l’élève, un investissement, bien qu’élémentaire, sur le plan numérique, 
il est non pertinent au regard de ce qui est visé. L’enseignante demande à [Lé] d’utiliser 
la technique des couleurs. Elle lui donne un pot de crayons de couleur. L’organisation 
spatiale de la ﬁ che agit sur la stratégie que met en place [Lé] : les billes sont rangées 
suivant deux lignes. [Lé] fait alors des paquets de deux en réunissant une bille sur la ligne 
du haut, une autre sur la ligne du bas, et change de couleur à chaque nouveau groupement 
de deux. La distribution est donc aléatoire et là aussi, le travail sur le nombre reste fort 
élémentaire et en deçà des objectifs visés.
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 Document 1 : Trace écrite d’[EW] Document 2 : Trace écrite de [Lé]
D’un point de vue didactique, les deux temps d’aide se soldent donc par un éva-
nouissement des savoirs (Toullec-Théry, 2006) et par un effet de leurre (Bautier, 2005). 
Les productions des élèves montrent « des traits » et « des couleurs », sauf que ces tâches 
(échouées) ont peu à voir avec un travail sur le nombre, ni même avec l’identiﬁ cation et 
la mise en œuvre d’une stratégie d’attribution. À la suite de Bautier et Rochex (2004), 
nous pouvons dire qu’une activité conjointe professeur/élèves n’implique pas forcément, 
comme nous le constatons ici, des signiﬁ cations partagées.
La séquence a fait l’objet d’une préparation minutieuse de la part du professeur 
qui reste ﬁ dèle à sa préparation, sans tenir compte des difﬁ cultés réelles rencontrées in 
situ par [Ew] et [Lé]. Le professeur visait un parcours cyclique où il s’agissait de réaliser 
une boucle entre le moment T0 de la ﬁ che réalisée individuellement et le T3 de la même 
ﬁ che réalisée lors de l’aide avec [Ew] et [Lé]. Cette boucle avait pour but de permettre 
à ces deux élèves de renouer avec le temps didactique de la classe, en leur proposant 
un temps d’apprentissage spéciﬁ que. Or, ce temps d’étude parce qu’il n’est justement 
ni spéciﬁ que des difﬁ cultés de ces élèves, ni du savoir en jeu ne produit pas de véri-
table expérience avec le savoir : il s’agit juste de faire réussir la ﬁ che, ce qui contribue à 
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donner l’illusion que ces deux élèves ont rattrapé les autres. Nous verrons plus loin, dans 
l’analyse de l’entretien, que l’enseignante est interpellée par l’échec de ces deux élèves et 
qu’elle envisage de réitérer la même situation.
Outre les organisateurs temporels, l’analyse de la pratique de cette enseignante 
montre un souci d’évaluation quasi permanent. Le pilotage de la séquence entière se 
fait à partir de l’évaluation diagnostique individuelle par la ﬁ che de référence au T0 
où elle repère les élèves qui ont échoué. Puis, au T1 de l’atelier, elle observe les élèves 
confrontés aux situations, dans le but de constituer les groupes d’aide avec les élèves qui 
y ont rencontré des difﬁ cultés. Enﬁ n, aux T2 et T3 de l’aide, elle revient à la situation de 
référence qui se solde par une validation/invalidation des propositions des élèves, soit une 
forme d’évaluation sommative.
Deux questions peuvent alors se poser : (1) quelle peut être l’origine de la pré-
gnance du format (classe-travail individuel/atelier/aide)? et (2) pourquoi le professeur ne 
produit-il pas les ajustements nécessaires et spéciﬁ ques au regard des difﬁ cultés rencontrées 
par [Lé] et [Ew]?
Pour tenter de produire des éléments de réponse à ces questions, nous allons 
replacer la pratique de cette enseignante dans le contexte collectif de l’exercice du métier 
d’enseignant en école maternelle, ce qui nous amène à travailler à une échelle macrosco-
pique. Aﬁ n d’envisager le rôle que pourraient jouer les normes professionnelles dans les 
choix de cette enseignante, nous allons d’abord considérer l’inﬂ uence des prescriptions 
primaires et secondaires, puis l’inﬂ uence du genre de métier.
Prescriptions primaires et secondaires et forme scolaire en maternelle : 
Analyse macroscopique
Inﬂ uence des prescriptions primaires et secondaires
La séquence qui fait l’objet de cette étude a été enregistrée à une période où, en France, le 
dispositif d’aide personnalisée était encore en vigueur13. L’enjeu consiste à « aider par un 
13 Ce dispositif d’aide personnalisé, instauré en 2008 propose deux heures d’aide hebdomadaire à destination des 
élèves en difﬁ culté passagère. Depuis la rentrée 2013, il est remplacé par celui des Activités pédagogiques complé-
mentaires (APC), qui s’adresse à tous les élèves, mais à raison d’une heure hebdomadaire. 
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dispositif efﬁ cace les élèves qui en ont le plus besoin » (circ. 2008-04214), « en très petits 
groupes » (circ. 2008-042, Ibid.). Ces séances d’aide personnalisée « brèves et inten-
sives » (circ. 2011-16915) « rassurent et redonnent conﬁ ance » (circ. 2011-169, Ibid.) aux 
élèves les plus fragiles.
Cette obligation d’efﬁ cacité relayée par ces circulaires peut alors conduire les 
enseignants à privilégier la réussite à tout prix. Dans notre étude de cas, le recours à des 
techniques de guidage pas à pas vers la bonne réponse permet alors aux élèves, comme 
à l’enseignante de faire « comme si » les signes extérieurs de la réussite (produire une 
réponse orale ou écrite) étaient assimilables à des réussites en terme d’apprentissage. Or, 
ici [Ew] et [Lé], s’ils mobilisent effectivement les techniques des traits ou des couleurs, 
n’accèdent pas à l’apprentissage visé. Nous faisons l’hypothèse que cette mobilisation de 
la technique permet à l’enseignante de sauver la face. Pour autant, si cette enseignante n’a 
pas directement l’impression de faire « comme si » 
« Pour moi ce matin, les élèves ont compris ce que demandait la consigne de tra-
vail et je n’attendais rien d’autre. Pour moi ça s’est bien passé, ils ont bien com-
pris le partage », 
il n’en demeure pas moins qu’elle n’est pas tout à fait dupe 
« [Ew] ﬁ nalement ne l’a pas compris. Il a fait 5 traits pour symboliser le geste qui 
met la bille dans le sac. Et là ça m’interpelle ». 
Pourtant, face à cet échec, l’analyse microdidactique montre qu’elle n’engage 
pas d’étayage didactique et qu’elle envisage uniquement une réitération de la situation 
échouée « J e reprendrai avec eux mardi prochain ». Il est possible que cette enseignante 
ne dispose pas des moyens didactiques nécessaires pour analyser l’enjeu de savoir de la 
tâche et les stratégies possibles et optimales ; ces analyses s’avèrent pourtant nécessaires 
pour organiser un dispositif d’aide centré sur le savoir en jeu.
De plus, nous pouvons penser que le court laps de temps imparti à l’aide contraint 
souvent l’enseignante à prendre une position surplombante, dès lors que le temps didac-
tique stagne, ce qui est le cas dans les deux moments d’aide. Elle reprend alors à sa 
charge l’essentiel de l’effort cognitif qui devrait être dévolu aux élèves et ne leur laisse 
que l’exécution de techniques.
14 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/15/MENE0800308C.htm
15 http://www.education.gouv.fr/pid25535/bulletin_ofﬁ ciel.html?cid_bo=57930
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Le dispositif d’aide personnalisées nécessite que « le maître de la classe effectue 
le repérage des élèves susceptibles de bénéﬁ cier de cette aide personnalisée dans le cadre 
de l’évaluation du travail scolaire des élèves, avec l’aide, le cas échéant, d’autres ensei-
gnants » (circ. 2008-08216). Cette injonction permet de mieux comprendre pourquoi les 
temps T0 de la ﬁ che et T1 de l’atelier sont orientés vers l’évaluation des élèves; le but 
étant de répartir les élèves en deux catégories, ceux qui réussissent et ceux qui échouent.
Enﬁ n, la mise en place du dispositif d’aide personnalisée tend à renforcer une 
représentation forte qui traverse le métier et qui a été encouragée par certains pédagogues 
comme Meirieu :
Si nous proposons d’allonger systématiquement les modules d’enseignement, ce 
n’est pas pour que l’on puisse faire des cours magistraux plus longs, c’est parce 
que nous supposons que cet allongement nous contraindra à modiﬁ er en profon-
deur nos pratiques d’enseignement et nous entraînera progressivement du magis-
tral vers l’expérimental. (1996, p. 12)
Pour les enseignants, ces formes d’enseignement s’apparentent à une approche 
socioconstructiviste et bénéﬁ cient à ce titre d’un a priori favorable en tant que bonnes 
pratiques. L’allongement du temps de l’enseignement, via les dispositifs d’aide ou lors 
des actions de remédiation en classe, serait donc un gage d’excellence et d’efﬁ cacité. Or, 
d’une part, « le socioconstructivisme, peut-être parce qu’il ne débouche pas sur des pra-
tiques d’enseignement formalisées, mais plutôt sur des orientations pédagogiques assez 
générales, n’a jamais réellement fait l’objet de recherches susceptibles de le valider »17 
et, d’autre part, les résultats de notre analyse montrent que dans ce cas, l’allongement du 
temps de l’enseignement réduit fortement le temps de l’apprentissage des élèves en difﬁ -
culté, donc de leur expérience.
Au-delà des prescriptions primaires, il nous semble que les prescriptions 
secondaires véhiculées notamment par les corps d’inspection pèsent également lourde-
ment sur les déterminations de l’action des enseignants. Dans le rapport de l’inspection 
générale (2013), portant sur l’évaluation des enseignants, on peut lire que :
16 http://www.education.gouv.fr/bo/2008/25/MENE0800496C.htm
17 Rapport n° 2013-035 – Inspection générale de l’éducation nationale – L’évaluation des enseignants – avril 2013, p. 30
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[Il existe] des attitudes stables qui contribuent à l’efﬁ cacité d’un enseignant […]. 
Sont le plus souvent mentionnées : la gestion rigoureuse du temps de classe, la 
bonne alternance des activités, l’organisation structurée des groupes de travail, 
l’absence de dogmatisme et de rigidité dans la représentation qu’il se fait de ses 
élèves, la construction du jugement sur les réalités observées plutôt que sur des 
stéréotypes. (p. 29)
Ces qualités n’ont que peu à voir avec les compétences véritablement en jeu dans 
la conception, la mise en œuvre et l’évaluation de séquences d’enseignement et d’appren-
tissage. Ce sont des sortes d’indicateurs de surface qui ne renseignent pas sur la place et 
le rôle des savoirs, ni sur les enjeux didactiques des situations. Pourtant, ces indicateurs 
sont retenus et reconnus par la profession pour attester de la qualité de l’enseignant et 
non pas des situations qu’il ou elle met en place. Si l’on se réfère à ces indicateurs, cette 
enseignante a bien « rempli le contrat » : gestion rigoureuse du temps de classe (T0; 
T1; T2; T3); bonne alternance des activités entre des activités de manipulation d’objets 
déplaçables et des activités sur ﬁ che; organisation structurée des groupes de travail entre 
l’atelier hétérogène de cinq élèves, le groupe d’aide homogène de deux élèves; absence 
de dogmatisme et de rigidité dans la représentation qu’il se fait de ses élèves; construc-
tion du jugement sur les réalités observées plutôt que sur des stéréotypes avec l’évalua-
tion du niveau des élèves à différents moments de la séquence. Or, l’analyse didactique 
révèle que les démarches de cette enseignante ne semblent pas porter leurs fruits avec les 
deux élèves les plus faibles.
Inﬂ uence du « genre » du métier d’enseignant en école maternelle
Outre l’inﬂ uence des prescriptions, l’analyse de cette séquence révèle l’inﬂ uence 
du contexte de l’école maternelle. Le succès de l’organisation de la classe en ateliers, 
forme scolaire majeure observée en maternelle aujourd’hui, tiendrait à plusieurs faits. 
Nous en retiendrons deux.
 Les ateliers devaient permettre de mettre à la disposition de « l’enfant » tout le 
matériel « sensoriel » par la manipulation duquel ce dernier était censé dévelop-
per ses capacités « sensori-motrices ». C’est sans doute la raison pour laquelle les 
activités organisées en atelier ont longtemps été presque exclusivement « manipu-
latoires » (manuelles). (Joigneaux, 2009, p. 150)
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 Travailler en atelier nécessite que plusieurs ateliers fonctionnent en parallèle et 
donc l’enseignant ne peut être présent partout. Alors, « dans la mesure où ils pro-
posent à leurs élèves beaucoup de ﬁ ches, ils peuvent, à partir des traces laissées 
sur celles-ci, faire régulièrement « le point » sur ce que les élèves ont réalisé ou 
non. (Joigneaux, 2009, p. 158.)
Ainsi, chez l’enseignante étudiée, l’atelier est obligatoire et la gestion de la dif-
ﬁ culté est remise au temps de l’aide. Les tâches proposées aux élèves les conduisent à 
porter leur attention sur le passage progressif et alterné de formes concrètes à des formes 
imagées, puis abstraites. Autrement dit, sur le passage de la phase manipulatoire à la 
ﬁ che. Si cet aménagement a pour but d’engager un véritable travail sur la notion de quan-
tité, le fait que les élèves restent assez éloignés de l’enjeu d’apprentissage nous amène à 
penser qu’il s’est produit une sorte de glissement dans les objets d’étude. Il est possible 
que les élèves aient été plutôt acculturés à l’usage et à la structuration de l’espace de la 
feuille A4 qui, en France, représente le format scolaire par excellence. « Je vais reprendre 
avec ces deux élèves ce qu’on a fait ce matin et abstraire de plus en plus pour revenir vers 
cette fameuse ﬁ che qui leur a posé problème ». Ce qui est alors ici sous-jacent, c’est la prio-
rité donnée à la construction de dispositions plutôt que la mobilisation d’enjeux de savoirs.
Éléments d’épistémologie pratique
Nous allons maintenant revenir sur certains des éléments de discours du professeur 
aﬁ n de les mettre en tension avec les faits didactiques. Ce croisement nous permet de 
construire par inférence certains éléments de l’épistémologie pratique du professeur. 
Nous rendons compte de cette construction dans le tableau 2, ci-après.
Nous y trouvons, dans la colonne 1, des verbatim issus des entretiens avec le 
professeur; de ces verbatim, nous inférons des premiers éléments de son épistémologie 
pratique (colonne 2). Nous cherchons ensuite, dans l’analyse didactique de la séance, des 
faits qui nous semblent être en relation avec ces premiers éléments (colonne 3). Nous 
construisons alors d’autres éléments d’épistémologie pratique dans la colonne 4 qui nous 
permettent de spéciﬁ er, pour cette enseignante ce qu’aider veut dire (Aider, c’est …).
Cette mise en relation « éléments d’épistémologie pratique/faits didactiques » met 
au jour certaines contradictions. La première concerne la question du temps. Pour cette 
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enseignante, l’allongement du temps de l’enseignement, en réitérant des situations analo-
gues à différents temps que sont la classe, l’atelier et le groupe d’aide, est une condition 
majeure de l’aide. Or, l’analyse nous montre que si les élèves disposent effectivement 
de temps supplémentaire, ce temps ne leur permet pas de vivre de véritables expériences 
avec le savoir, au sens de Dewey. Pour ce professeur, aider revient à allonger le temps de 
l’enseignement et non pas celui de l’apprentissage.
Par ailleurs, dans sa pratique effective, cette enseignante s’attache à rendre lisible 
le lien entre chacune des situations. Le format rythmique de la succession des situations, 
le passage concret/imagé/abstrait et la réitération de la situation de référence attestent de 
ce souci de lien. C’est là une manière d’assurer une continuité, sans doute garante de sens 
pour les élèves. Pour autant—et c’est là, la deuxième contradiction—elle s’évertue à leur 
faire appliquer des procédures d’assez bas niveau via la technique des traits et des cou-
leurs qui ne contribuent pas à redonner du sens.
Tableau 2 : Éléments d’épistémologie pratique du professeur
Verbatim du pro-




rée par les cher-
cheurs à partir 
des discours du 
professeur)
Faits didactiques 





par les chercheurs 
à partir des pra-
tiques effectives 
du professeur)
Atelier « Pour moi, 
ce matin, les élèves 
ont compris ce que 
demandait la consigne 
de travail et je n’at-
tendais rien d’autre. 
Pour moi ça s’est bien 
passé; ils ont bien 
compris le partage ». 
Si la consigne est bien 
comprise, alors la 
tâche doit être réussie.
L’atelier est un moyen 
pour le professeur 
d’évaluer la réussite 
ou l’échec des élèves.
- Focalisation sur le 
résultat et non sur la 
démarche
- Aider, c’est d’abord 
repérer les élèves qui 
échouent
Normes professionnelles et épistémologie pratique de l’enseignant 22
Canadian Journal of Education / Revue canadienne de l’éducation 37:4 (2014)
www.cje-rce.ca
Verbatim du pro-




rée par les cher-
cheurs à partir 
des discours du 
professeur)
Faits didactiques 





par les chercheurs 
à partir des pra-
tiques effectives 
du professeur)
Aide 1 « On n’a pas 
terminé, bien sûr, 
parce que c’est assez 
court, mais je repren-
drai avec eux mardi 
prochain. »
L’apprentissage, 
c’est une question de 
temps (de manque de 
temps). 
- Le professeur ne 
laisse pas de temps 
aux élèves pour 
s’exercer librement 
(pour faire de véri-
tables expériences 
avec le savoir)
- Le professeur 
focalise l’attention 
des élèves sur l’ap-
prentissage des deux 
procédures « traits » 
et « couleurs », que 
l’on peut considérer 
comme des procé-
dures de bas niveau
- Aider, c’est allonger 
le temps de l’ensei-
gnement et non pas 
celui de l’apprentis-
sage (pour les élèves) 
Aide 1 (ﬁ che billes) 
« Pour [Ew], lui qui 
n’avait pas choisi ce 
système-là, ﬁ nalement 
ne l’a pas compris. 
Il a fait 5 traits pour 
symboliser le geste 
qui met la bille 
dans le sac. Et là, ça 
m’interpelle ». 
L’erreur de l’élève 
vient du fait qu’il ne 
donne pas de sens à 
son action.
- Le professeur ne 
perçoit pas les dif-
ﬁ cultés potentielles 
liées à la notion de 
partage
- Le professeur 
impose aux élèves 
deux techniques 
(traits et couleurs)
 - Les élèves sont 
amenés à deviner les 
attentes du professeur
- Aider, c’est pro-
duire un guidage très 
serré vers la réponse 
attendue
- Aider, c’est laisser 
peu de place à l’ex-
périence et à la prise 
d’initiative des élèves
- Aider, c’est prendre 
en charge une part 
importante de la 
responsabilité de la 
situation 
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Verbatim du pro-




rée par les cher-
cheurs à partir 
des discours du 
professeur)
Faits didactiques 





par les chercheurs 
à partir des pra-
tiques effectives 
du professeur)
Aide 2 « [Lé] n’a 
pas réussi vraiment à 
utiliser les couleurs 
pour l’aider à faire la 
distribution. Nous, en 
tant qu’enseignants 
de maternelle, on s’at-
tend à une correspon-
dance terme à terme. 
Je colorie une bille en 
jaune et je la dessine 
tout de suite dans 
un sac et je continue 
voilà, etc., une rose 
dans le même sac ou 
dans un autre peu 
importe, mais en fait 
[Lé] n’a pas vraiment 
utilisé les couleurs ». 
L’usage de la « bonne 
technique » se subs-
titue au travail sur 
l’erreur de l’élève.
- Les difﬁ cultés des 
élèves sont évaluées 
sur la base de leur 
réponse « juste ou 
fausse » en regard 
de la « bonne tech-
nique » apportée 
par le professeur, et 
non pas évaluées à 
partir des démarches 
qu’ils entreprennent 
réellement
- Réitération à l’iden-
tique de la situation 
de référence, sans 
réaménagement aucun
- Aider, c’est faire 
« apprendre » une 
procédure « efﬁ cace » 
et générale
Discussion
Saisir la dynamique entre normes professionnelles et épistémologie 
pratique du professeur pour saisir la tension entre le collectif et 
l’individuel
L’enseignante étudiée adhère, nous l’avons vu, à certains principes pédagogiques qui 
relèvent du socioconstructivisme : faire manipuler les élèves, leur donner des supports 
authentiques, faire émerger leurs stratégies, donner le rôle de ressource au milieu de 
l’étude plutôt qu’à la parole du professeur... Ces principes peuvent être attribués à des 
valeurs partagées par une grande partie de la communauté éducative. Toutefois, ces 
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valeurs érigées en principes ne permettent pas directement d’aborder les pratiques en 
elles-mêmes. Aussi, des règles de conduite sont-elles nécessaires pour donner corps à 
ces valeurs. C’est lorsque ces règles relèvent d’évidences partagées dans la profession 
que nous les assimilons à des normes professionnelles, comme dans le cas étudié, l’évi-
dence de la règle : « si on accorde plus de temps aux élèves en difﬁ culté, alors ils vont se 
remettre à l’heure par rapport au collectif de la classe ». Cette règle de conduite renvoie 
au principe d’égalité, fondateur du système républicain français. Cet exemple illustre ce 
que nous appelons la dimension collective des normes professionnelles.
Or, les deux élèves aidés n’apprennent pas dans le temps imparti. Toujours dans le 
respect du principe d’égalité, l’enseignante va mobiliser une nouvelle règle de conduite : 
« s’il y a échec des élèves, alors le professeur diffuse les procédures efﬁ caces, voire des 
procédures de bas niveau si nécessaire ». Et là, apparemment « ça marche », sauf que les 
élèves réussissent à agir sur la ﬁ che en format A4, mais n’apprennent pas à partager des 
collections non déplaçables. Le dilemme face auquel se retrouve cette enseignante, « laisser 
ces deux élèves sur le bord du chemin et continuer d’avancer avec les autres », se dénoue 
apparemment par la mobilisation d’une autre norme professionnelle : les élèves doivent 
réussir au moins un petit « quelque chose », ici la technique des traits et des couleurs.
Nous pouvons alors engager l’hypothèse suivante : les normes professionnelles, par 
leur rôle structurant et organisateur des pratiques, permettraient à l’enseignant de gérer les 
conﬂ its, les tensions et les dilemmes consubstantiels de toute situation d’enseignement. En 
effet, dans le cas étudié, les règles de conduite que mobilise l’enseignante (organisation en 
atelier, évaluation tout au long de la séquence, allongement du temps de l’enseignement, 
imposition de techniques pour les plus fragiles) génèrent un double bénéﬁ ce :
 d’une part, celui d’articuler différentes logiques de légitimation (1) par rapport à 
ses collègues de l’école maternelle dont elle partage les modes d’organisations, 
(2) par rapport à sa hiérarchie où elle coïncide avec les attentes de l’institution, (3) 
par rapport à ses élèves dont elle préserve la face, même si l’apprentissage n’est 
pas au rendez-vous.
 d’autre part, celui de maintenir un certain confort professionnel, fait d’habitudes 
d’action qui permettent à l’enseignant de s’économiser en s’appuyant sur des élé-
ments pérennes, ce qui est une nécessité dans toute profession.
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 Ce travail nous permet d’avancer une deuxième hypothèse qui actualise les rela-
tions entre normes professionnelles et épistémologie pratique : dans la mesure où existe, 
dans le travail enseignant, une tension entre les représentations individuelles, forgées 
dans la biographie professionnelle et les représentations collectives que nous avons 
identiﬁ ées comme des normes professionnelles (règles de conduite liées à des principes 
structurants), l’épistémologie pratique serait le résultat de cette tension dialectique. Elle 
offrirait la possibilité à l’enseignant de faire converser normes professionnelles et élé-
ments de sa biographie professionnelle à partir de laquelle il a construit certaines de ses 
représentations. Ainsi, se cristalliserait dans l’épistémologie pratique une tension dia-
lectique, au sens d’une tension qui unit et oppose à la fois l’individu (l’enseignant) et le 
collectif (le corps enseignant).
Par exemple, dans le cas de l’enseignante étudiée, nous avons pu identiﬁ er 
qu’« aider, c’est favoriser le tissage entre les différentes séances de la séquence ». Cet 
élément de son épistémologie pratique cristallise la tension dialectique entre une norme 
professionnelle héritée des théories socioconstructivistes, « l’élève doit donner du sens à 
ses apprentissages », et des éléments qui ressortent de sa biographie professionnelle où le 
souci de l’élève en difﬁ culté est premier : « Je ne peux pas laisser un élève sur le bord du 
chemin ». Ainsi, pour cette enseignante, organiser un tissage entre les différentes situa-
tions permet, en assurant une continuité entre les tâches, de donner du sens aux activités 
et ainsi, de maintenir dans l’action, les élèves les plus en difﬁ culté.
Comme nous l’avons indiqué dans la partie introductive de cet article, nous 
souhaiterions à présent éclairer certains de nos résultats à la lumière de quelques travaux 
québécois en didactique des mathématiques qui nous semblent particulièrement résonner 
avec les nôtres.
Voyer (2010), montre que 1) les éléments situationnels qui visent à décrire le 
contexte du problème dans le but de situer le questionnement mathématique et 2) les 
éléments explicatifs qui ont pour but de rendre explicites les relations entre les données 
du problème, contribuent de manière différente à la compréhension de l’énoncé mathé-
matique. « Ainsi, les éléments explicatifs d’un énoncé contribueraient davantage à une 
première représentation du problème par les élèves, plus particulièrement chez les élèves 
faibles en mathématiques » (Voyer, 2010, p.41). Or, dans notre étude de cas, il apparaît 
que les éléments situationnels (le partage de bonbons entre enfants ou personnages) sont 
survalorisés par rapport aux éléments explicatifs, ce qui a tendance à couper les élèves 
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des véritables enjeux mathématiques de la situation, ici le partage équitable d’une collec-
tion. De fait, il n’y a pas, pour les deux élèves étudiés, de transformation en contexte mathé-
matique des situations issues d’un contexte socioculturel, au sens de Deblois (2010).
En ce qui concerne les phénomènes didactiques qui participent au ralentissement 
du temps didactique dans l’enseignement des mathématiques aux élèves en difﬁ culté et 
à l’allongement du temps de l’enseignement, nous revenons volontiers sur les marqueurs 
du ralentissement du temps didactique (Giroux et René de Cotret, 2001), étant entendu 
que chaque marqueur représente un phénomène didactique en soi.
Les deux situations d’aide étudiées nous semblent emblématiques d’une algorith-
misation des objets de savoir dans la mesure où les deux élèves vont travailler de manière 
répétitive sur le même contenu via l’exposition par l’enseignante des techniques des traits 
et des couleurs à appliquer, au détriment de la compréhension des enjeux mathématiques. 
Cette exposition se réalise de manière directive. L’enseignante oriente les élèves vers la 
mise en action des techniques attendues, en allant jusqu’à fournir à [Lé] les outils pour 
réaliser la tâche : le pot de crayons de couleur. Enﬁ n, il apparaît que ces deux élèves sont 
soumis à une succession de tâches qu’ils ne sont pas en mesure de relier à la notion de 
partage équitable de collection. On assiste à une segmentation en micro tâches qui ne 
semble avoir d’autre ﬁ nalité qu’une réussite à court terme, quasi instantanée (Vincent & 
Mary, 2010).
Pourtant, comme l’appellent de leurs vœux Giroux et Ste-Marie (2006), les élèves 
semblent baignés « dans des dialectiques d’action variées qui sollicitent un même objet 
de savoir tout en contribuant par un jeu de relances à mailler chacune de ces situations » 
(p. 37). Seulement, dans le cas étudié, ce maillage ne parvient pas à faire porter l’appren-
tissage « non pas sur l’appropriation des différents contextes, mais sur l’enjeu mathéma-
tique sous-jacent » (Vincent & Mary, 2010, p. 237). Pour cette enseignante, organiser un 
tissage entre les différentes situations permet seulement de maintenir dans l’action, les 
deux élèves en difﬁ culté.
Ainsi, si nous souhaitons nous engager dans une perspective alternative d’inter-
ventions enseignantes non remédiatives (Martin & Mary 2010), nous ne pouvons que 
souscrire au principe énoncé par Giroux (2010) qui est celui du maintien d’un enjeu 
mathématique pour soutenir l’engagement mathématique et cognitif des élèves.
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Dans la foulée de ce principe, les balises d’interventions suivantes nous paraissent 
essentielles : 1) le savoir comme enjeu d’enseignement ne doit pas être écrasé 
par la lourdeur du matériel ou du contexte; 2) les élèves doivent bénéﬁ cier 
d’une rétroaction rapide sur la justesse des connaissances qu’ils ont engagées; 
3) les situations didactiques doivent miser sur la confrontation entre anticipation 
et vériﬁ cation. (p. 156).
Conclusion
En guise de conclusion, nous souhaiterions faire un pas de plus dans la caractérisation des 
normes professionnelles. Dans cette étude, nous avons pu observer que la norme profes-
sionnelle « s’il y a échec des élèves, alors le professeur diffuse les procédures efﬁ caces, 
voire des procédures de bas niveau si nécessaire », semble empêcher l’enseignante de 
s’adapter aux circonstances locales. Elle a produit une réponse générique (la technique 
des traits et des couleurs) à une difﬁ culté spéciﬁ que (le partage équitable d’une quantité). 
Ainsi, cette norme, par son caractère générique, fait obstacle à des apprentissages plus 
spéciﬁ ques liés à des contenus disciplinaires identiﬁ és. Dans cette mesure, nous pouvons 
lui attribuer un caractère doxique (Fondeville, Khan & Ferrone, 2013), au sens où elle se 
compose d’un ensemble d’évidences, d’allant de soi, anonymes et majoritairement admis 
dans la profession.
Une autre caractéristique des normes professionnelles est leur plasticité. En effet, 
celles-ci, qu’elles soient plus ou moins partagées, sont toutefois construites dans l’interac-
tion entre les pratiques enseignantes effectives, les prescriptions primaires et secondaires 
et les caractéristiques du genre du métier, ce qui explique qu’en fonction des évolutions 
politiques, sociales, et sans doute économiques, ces normes puissent—pour une partie 
d’entre elles — migrer, se transformer, voire disparaître.
Pour ﬁ nir, il nous semble important de conclure sur la question de la construction 
des inégalités scolaires. Les dispositifs d’aide, comme ici le dispositif de remédiation a 
posteriori, captent l’attention des professeurs qui, en l’absence de moyens didactiques, 
se focalisent alors sur les modes d’organisation au détriment des enjeux d’apprentissage. 
Cette focalisation sur les aspects organisationnels mobilise des normes professionnelles 
qui peuvent, dans certaines conditions, comme celles étudiées ici, contribuer à ﬁ ger les 
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pratiques d’aide. Ainsi, pourraient se renforcer les inégalités scolaires, au cœur même 
des dispositifs censés aider les plus fragiles. C’est ce que dit Roiné (2009), d’une autre 
manière, quand il parle de l’effet « pharmakéia » en ce sens que le remède (les dispositifs et 
situations censés aider l’élève à dépasser ses difﬁ cultés) devient le poison (une déconnexion 
du temps didactique de l’aide avec l’avancée du temps didactique de la classe).
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